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Nuestro punto de partida: la clase reflexiva
‘

Diferentes investigaciones han sefialado principios
orientadores o propuestas para la vida en el aula con el
objeto de generarrefiexiones conducentes ala construc-
cién, adquisicién o apropiacién del conocimiento, se-
gun sus interpretaciones del proceso del aprender. Aidn
cuando las propuestas difieren, entendemos que se pue-
de reconocer en cllas la existencia de un escenario
comun desde el que se pueden pensar las practicas de la
ensefianza. Collins, Brown y Newman', por ejemplo,
identifican abordajes para la enseflanza que emergen de
la investigacidn cognitiva. A la hora de hablar de méto-
dos para la ensefianza plantean seis propuestas. Se trata
de mostrar a los estudiantes los procesos del pensar
caracteristicos de las actuaciones expertas, favorecer el
reconocimiento de los problemas que surgen cuando
cllos resuelven las tareas; generar soportes o andamios
para ayudarlos aresolver las situaciones; poner especial
cuidado en retirar los soportes cuando ya pueden traba-
jar independientemente; tratar de que verbalicen sus
formas de resolucién, comparando entre ellos dichos

* Este trabajo ticne su origen en una investigacién que llevamos a
cabo en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos

"Aires y que cuenta con un subsidio de la misma universidad. Su
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propésito es el reconocimiento, en la teorfa acerca de las practicas de la
ensefianza, de nuevas dimensiones de andlisis para su reconceptuali-
zacién, fundamentalmente en el marco de las derivaciones de la psico-
logia cognitiva. Tres perspectivas nos han permitido reconstruir ¢l
andlisis del conocimiento en el aula: la clase que promueve lareflexion,
la comunicacién didactica cn la clase reflexiva y la perspectiva moral
en la comunicacién didéctica en la clase reflexiva.
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procesos y con los modelos iniciales si los hubo o con la
actuacién experta; y, finalmente, estimular no sélo a que
resuclvan problemas sino a que se los planteen. Los
principios orientadores, abordajes o métodos que dife-
rentes estudiosos del tema plantean desde esta perspec-
tiva coinciden en reconocer una cultura de las practicas
de la ensefianza que privilegia el pensar en el aula e
implica la utilizacién de un lenguaje de pensamiento
durante laclase, expectativas puestas en la reflexion del
alumno acompaiiando el proceso reflexivo del docente,
la generacién de hdbitos en relacién con el interrogarsc
y una disposicién del pensamiento en término de actitu-
des y valores. La ensefianza para la reflexién y el
desarrollo del pensamiento critico es una ensefianza que
crea en los contextos de prictica las condiciones para
este lipo de pensamiento. No se trata de una cstrategia
cogniliva que pueda ensefiarse fuera de los contextos de
las actuaciones compartidas en la escuela. Tampocc
vamos a poder imprimir cn el curriculum un punto que
anticipe u otorgue laresolucién del pensamiento critico.
La ensefianza es un proceso de construccién cooperati-
vay, por tanto, los alcances del pensamiento reflexivo
y critico se generan en el salén de clase con los sujetos
implicados.

Una segunda aproximacion: la comunicacion
diddctica en la clase reflexiva

Si bien, durante largas décadas el estudio de los
fenémenos lingiifsticos en los &mbitos escolares ha sido
uno de los temas excluidos del campo de la didéctica, en
la actualidad son numerosas las investigaciones que
focalizan el estudio de las practicas docentes analizando
el discurso en el aula. Si entendemos que las instituciones
educativas cumplen sus propdsitos a través de la comuni-
cacién lingiiistica, reconoceremos que estos estudios son
decisivos a la hora de entender las practicas de la ense-
fianza. El lenguaje en clase es una variedad lingiistica
aplicada en tanto implica su uso en un dmbito social
particular: la situacién del aula. Son innumerables las
dimensiones de analisis que podriamos considerar dentro
de este marco comunicacional. Hemos seleccionado una:
el andlisis de los tipos de explicaciones que genera el
docente.

Una gran variedad de explicaciones que plantean los
docentes en el marco de .la clase son producto de su
conocimiento del campo y de su experiencia como docen-
te, muchas veces las construye improvisadamente en fun-
cién de las intervenciones de los alumnos que le van
aportando datos respecto de las distorsiones, lagunas,

estereotipos, prejuicios, incertidumbres, vacios, contra-

dicciones. En una buena explicacién didéctica intervienen
formas coloquiales que le permiten dar fuerza a algunas
ideas, sistematizarlas y fundamentarlas, exponer sus pro-
pios puntos de vista, y mostrar puntos o temas sobre los que
se carece de buenas justificaciones. Los tipos de explica-
cién son multiples, pueden ser diferenciadas segin se

relacionen con la vida cotidiana, con representaciones
difundidas en los medios de comunicacion, con la vida
profesional, con otras de la misma u otra disciplina; o las
que surgen en contraposicion a otra explicacién, etc. En-
tendemos que las explicaciones para la ensefianza sirven
para clarificar conceptos, procedimientos, eventos, ideas,
tipos de problemas y favorecen la comprension. Suelen ser
redundantes y reflejan las concepciones pedagégicas del
docente. Entendemos que diferenciar el lipo de explicacio-
nes, analizar las creencias de las y los docentes respecto de
ellas, favorecen una interpretacién de las acciones
comunicativasenel aula. Algunos esteredtipos respecto de
las interacciones en estos contextos consideran que jos
procesos de intercambio verbal garantizan la produccion
del conocimiento. Las preguntas o los tipos de explicacio-
nes pueden generar o no un proceso reflexivo que conduz-
ca o promueva la construccion del conocimiento. L.a com-
prension es un proceso activo que depende de la estructura
de laclase, de 1a actividad que genera el o la docente y del
tipo de actividad comprensiva que despliega el o la alum-
na. Las formas que adquiere la interaccién verbal no
constituyen expresiones lineales de determinado tipo de
pensamiento.

Una iiltima aproximacion: la perspectiva moral
en la comunicacion diddctica de la clase reflexiva

El desarrollo del pensamiento reflexivo y criticoen el
aula implica la bisqueda de conocimientos y acuerdos
reconocidos como validos en el seno de una comunidad
de didlogo. Pensar criticamente, en el marco de una
prdctica moral y en una situacién de didlogo en las aulas,
implica enjuiciar las opciones o respuestas basdndose en
criterios y sometiendo acritica los criterios, en un contex-
to dado. Para efectivizarse requiere conocimientos sobre
un problema o cuestién y procedimientos eficaces que
puedan operar sobre los problemas. Pensar criticamente
requiere, ademds, tolerancia para comprender posiciones
disimiles y creatividad para encontrarlas. Desde 1o perso-
nal, implica el desarrollo de la capacidad de dialogar,
cuestionar y autocucstionarse. La perspectiva moral no
refiere a un planteo individual ni implica el reconoci-
micnto de lo que es bueno para el hombre en un tiempo
indiferenciado o desde la perspectiva del conocimiento
como si este fuera el desarrollo de practicas sin historia ni
futuro. Tampoco se trata de un nuevo contenido para la
ensefianza o de un “corte de transversales”. Refiere a una
manera de vincularse con los alumnos en la clase enten-
diendo que pensar en la ensefianza es pensar en la com-
prensién de los alumnos y donde la practica moral en
tanto una ética de la misma préctica se construye en una
invitacién constante, por parte del docente, a reflexionar
sobre la condicién humana.

En estas tres aproximaciones tedricas en las que se
pueden inscribir dimensiones de una nueva agenda de la
did4ctica hemos construido configuraciones didacticas
como estructuras explicativas de précticas de la ens¢fian-
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za que implican el reconocimiento de conjuntos
inacabados, abiertos y en construccion.

Las configuraciones diddcticas en una nueva
agenda

Este constructo interpretativo alternativo para el anéli-
sis de las practicas -el de configuraciones diddcticas- lo
hemos definido como lamanera particular que despliegael
docente para favorecer 10s procesos de construccién del
conocimiento. Esto implica un desarrollado elaborado en
el que sc pueden reconocer los modos en que los docentes
abordan multiples temas de su campo disciplinario y que se
expresan en el tratamiento de los contenidos, el particular
recorte de los mismos, los supuestos que maneja respecto
del aprendizaje, la utilizacién de précticas metacognitivas,
los vinculos que establece en la clase con las précticas
profesionales involucradas en el campo de la disciplina de
que se trata, ¢l estilo de negociacién de significados que
genera, las relaciones entre la préctica y teoria que
involucran lo metddico y la particular relacién entre el
saber y el ignorar. Las configuraciones didacticas eviden-
cian unaclara intencién de ensefiar, de favorecer procesos
de construccién del conocimiento y, por tanto, se distin-
guenconclaridad de aquellas configuraciones no didécticas,
que implican sélo la exposicidn de ideas o temas, sin tomar
cn consideracién los procesos del aprender.

Las configuraciones diddcticas las hemos construido
en lainvestigacién a partir de la identificacién de dimen-
siones de andlisis que fueron persistentes a lolargo de una
clase y que por esa persistencia tifieron laclase permitien-
do tal identificacién. Cualquiera sea la dimension expli-
cativa que se destaque al observar una clase, se convierte
en persistente en la medida en que aparece reiteradamen-
te en las diferentes unidades con sentido didactico, como
cselcasodelarcferenciaexplicitaalas fuentesenlaclase
de historia o ¢l enfoque realizado desde los procedimien-
tos propios del cientifico en el campo de otras disciplinas.
El andlisis de cada configuracién permite reconocer,
‘entonces, la importancia de algunas dimensiones de ana-
lisis que dan cuenta de buenas configuraciones para la
cnsefianza, al tiempo que ofrece la oportunidad de iden-
tificar persistencias y recurrencias de algunas de ellas por
campo disciplinar.

Por otra parte, también hemos podido reconocer con-
figuraciones deficientes, que quedarian definidas por la
existencia de un patrén de mala comprensién. En esos
casos la recurrencia a algunas formas de tratamicnto del
contenido en la que se suspende laconstruccién social del
significado con justificaciones contradictorias con la
estructura sintdctica disciplinar -esto es, justificaciones
superficiales y no de nivel epistemoldgico, aludiendo a la
complejidad del tema- redunda en un patrén de mal
entendimiento que atentacontra lacomprension genuina.

Luego de distinguir en una reconstruccidn las confi-
guraciones didédcticas, hemos realizado el analisis de la
configuracién diddctica con los docentes, como primera

forma de validacién. En todos los casos los docentes
reconocieron la configuracién y dieron ejemplos de otras
situaciones andlogas o pidieron ejemplos de otras confi-
guraciones, reconociendo el valor didictico de estos
andlisis. Cada una de las configuraciones que pasaremos
aanalizar fue sometida a esta propuesta de validacién que
permiti6 la interpretaciéon conjunta -investigador y do-
cente- y la reconstruccion de la préctica, la comparacién
con otras del mismo docente, la diferenciacidén entre
configuracion y estilo al reconocer sus diferencias con
otras précticas y en algunos casos, la elaboracién de
hipétesis para el mejoramiento de las practicas.

A continuacidn presentaremos, a partir de la elabora-
cién de una serie de categorias para el andlisis, ocho
configuraciones did4cticas en la clase universitaria, fruto
de nuestras observaciones, andlisis ¢ interpretacion de las
préacticas de la ensefianza. Reconocemos, no obstante,
que es posible identificar otras y que amenudo ticne lugar
el entrecruzamiento de muchas de ellas. Larazén de esta
seleccidn, que no constituye una clasificacion ni agota las
configuraciones encontradas, es que en todas hcmos
podido reconocer una serie de dimensiones de andlisis de
nuestras preocupaciones acerca de la ensefianza que se
imbrican cn lo que hemos denominado la nueva agenda
de la diddctica. Por otra parte, nuestra seleccion reconoce
también algunas buenas configuraciones que las ubica-
mos en el limite de la buena ensefanza porque, o bien no
se organizan alrededor de las dimensiones de andlisis de
la diddctica que hemos descripto, o existe el riesgo de que
generen falsas concepciones en torno alacomprensiénde
un campo o, en determinadas condiciones, obturan la
construccién del conocimiento. A esas configuraciones
las hemos denominado: configuraciones en el borde de la
agenda de la didéctica.

La primer configuracién que intentaremos describir
es laque reconocemos como una secuencia de progresion
no lincal con estructura de oposicién. La progresion
temaética es el eje estructurante de la clase definida como
desarrollo gradual y continuo, pero a diferencia de una
progresion lineal, no se establece en una sola direccion.
Es necesario aclarar que la progresién puede ser conside-
rada como un modelo parcial para explicar la estructura
comunicativa, pero a ella le incorporamos las diferentes
dimensiones que sc entrecruzan para el andlisis.

La secuencia con cstructura de oposicién implica el
tratamicnto de un tema que transparenta el modo de
pensamiento del docente en relacién con una cuestién o
problemacn controversiay en ¢l que tomapartido. Enuna
clase de Metodologia de Investigacion en las Ciencias
Sociales, por ejemplo, observamos a lo largo de la clasc
reiterados comentarios, analogfas y metéforas que pare-
cen rodear reiterativamente el tema para dar cuenta de la
criticaqueel docente planteaenrelacién conel positivismo
y su metodologia aplicada a la investigacion en las cien-
cias sociales. El docente reconoce que toma partido o
posicion y despliega una informacién que dificilmente
soportard un sistema clasificatorio o descriptivo.

La clase de oposicién da cuenta del pensamiento del
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docente en relacién con teorfas, modelos o marcos
interpretativos, permite Ja transparencia de laclase y hace
explicito valores y creencias. Ayuda de esta manera a
generar a los estudiantes una conciencia critica. Sin
embargo, pretender generar estructuras de oposicion para
todos los marcos conceptuales transformaria al conoci-
miento en una suerte de ejercicios de antinémicos o
contradicciones que desnaturalizaria el sistema de creen-
cias y valores de los docentes. La oposicién no es dogmé-
tica sino problematizadora, es critica y analitica, transpa-
renta posiciones fuertes frente a determinados campos o
temas, es controvertida y polémica y asume los riesgos de
comprometerse publicamente en relacién con temas en
controversia. No se trata de un juego o ejercicio para
mostrar posibilidades de desarrollar polémicas. Da cuen-
ta de un debate actual en el campo y no de una controver-
sia superada. En las cfases observadas donde se recono-
cenestas configuraciones los docentes son conscientes de
que en su campo muy pocos temas pueden desarrollarse
desde estos enfoques.

En todos estos casos, estamos frente a docentes que
rcconocen que toman partido o posicién y que despliegan
una informacién que dificilmente soportard un sistema
clasificatorio o descriptivo. La clase de oposicién permi-
te la transparencia en la clasc y al hacer explicito “el
curriculum oculto”, ayuda a los estudiantes a generar una
conciencia critica.

En el campo de la pedagogia y la didactica se han
escrito numerosas paginas referidas a las relaciones entre
la ideologia y el curriculum, que entrafian relaciones
entre la educacion y el orden social, asi como diferentes
interpretaciones respecto a los fenémenos que son ideo-
I6gicos y la funcién que cumplen. Por otra parte se han
realizado estudios en lo que respecta a los criterios de
seleccion curricular en relacién con los marcos de refe-
rencia, estudios acerca del curriculum nulo en sus rela-
ciones con el universo curricular, estudios todos que
tienen claras relaciones con esta configuracién. Sin em-
bargo, seria simplista entender que esta configuracién
por oposicién es el lugar de la expresidn de la ideologfa
del docente o el lugar donde se incluyen aspectos que
fueron recortados del curriculum y que él o ella recupe-
ran. Mds que Ia inclusién de una perspectiva olvidada o
que da cuenta de una posicién frente al tema elegido,
entendemos esta configuracion, como la expresién de las
“causas” del docente, la asuncién de los riesgos que
entraia la ensefianza y una propuesta ética que determina
que, frente a algunos contenidos que son centrales en su
campo, asume una posicién de compromiso y fundamen-
talmente-de “batalla”. Pero esta no es una batalla contra
los alumnos, sino con los alumnos tratando de ganar
adeptos a su causa. Sostenemos que es riesgosa porque €l
o la docente conocen que son batallas provisionales, que
fueron ganadas o perdidas en otras oportunidades y que
probablemente esta clase no sea posible de ser repetida,
desde esta perspectiva y con esta construccién, en tanto
depende profundamente del contexto socio-histérico en
el que se inscribe y de los desarrollos de las investigacio-

nes en relacién con el tema en cuestion. Importa recono-
cer que estas posiciones tedrico- politicas, que se transpa-
rentan en la clase, son complementarias de un andlisis
tedrico epistemolégico del campo.

En estas configuraciones nuestra preocupacién reside
en reconocer que, frente a la comprensién de estos trata-
mientos, los alumnos pueden cristalizar estos andlisis y
entenderlos dogmadticamente cuando, en realidad, son
fundamentalmente provisionales, al igual que todos los
del campo de las ciencias sociales y humanas.

El segundo caso que sintetizamos, a manera de ejem-
plo, para entender las configuraciones didécticas es el de
la secuenciade progresién no lineal con pares conceptua-
les antinémicos. En este caso, reconstruido en una clase
de psicologia, sereconoce alo largo de laclase posiciones
antinémicasrespecto de los conceptos. Se tratade planteos
contradictorios o de aristas distintas del mismo problema,
en otros responde a escuelas tedricas diferentes y final-
mente a conceptos que interesa contraponer para su
distincion. Al analizar la clase es posible reconocer que
ésta pudo ser desarrollada sin explicitar las antinomias.
Entendemos que, en ese caso, la clase hubiera quedado en
un plano descriptivo y no interpretativo. En cada bloque
de la clase, separado por las antinomias, se reconstrufan
conocimientos previos y eran los pares los que facilitaban
la progresidn temdtica. Los mismos temas eran reitera-
dos, pero a la luz de los nuevos pares, se estimulaba una
comprension mds compleja.

Un tercer caso de configuracién es la secuencia pro-
gresiva no lineal con descentraciones miultiples por
ejemplificacién. Hemos reconocido esta configuracién
en una clase de andlisis de peliculas y critica cinemato-
gréfica de la carrera de Artes. La clase es desarrollada
mediante el tratamiento de un tema, que ya habia sido
iniciado antcriormente, y que progresa mediante
descentraciones tedricas que introducen nuevas dimen-
siones deandlisis del mismo tema. Esto implica sucesivos
abordajes complementarios. Trataremos de dar un ejem-
plo de la misma clase. El docente se encuentra desarro-
llando el tema “Imagen”. Sefala las diferencias entre la
imagen de un pintor cubista y una imagen fotogréfica,
relaciona ambas con el concepto de analogia y diferencia
ambas imdgencs de las reproducciones. Lee un pérrafo de
un texto en el que se define la Historia del Arte como la
de unconflicto porlanecesidad deilusiénde laduplicacion
del mundo. Luego genera una explicacién respecto de la
duplicacion y finalmente analiza las imégenes en las
pinturas rupestres. Esta secuencia de la clase muestra
claramente la manera de abordaje que propone el docen-
te. Revé dimensiones de andlisis, pero no simplemente
profundizdndolas o agregando nuevos elementos sino
produciendo descentraciones en tanto va generando 6p-
ticas de abordaje desde diferentes teorfas y ejemplifica-
ciones de distinto tipo. Frente a la multiplicidad de
enfoques y ala variedad de ejemplos, los alumnos formu-
laron numerosas preguntas y opiniones.

Una configuracién de similar tipo, la secuencia de
progresién no lineal con descentraciones miiltiples, nos
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muestra una ruptura con la estructura anterior al incorpo-
rar una nuevadimension. Se trata, al igual que la anterior,
de abordajes distintos y complementarios pero que incor-
pora como categoria nueva: la invencién. Nos encontra-
mos con un docente - investigador® que crea unacategoria
parala comprensién del hecho histdrico, catcgoria que es
validada por la comunidad académico cientifica: el
disconformismo como definicidn del clima espiritual de
una época (las primeras décadas del siglo XIX) en las que
se advierte una profunda inadecuacién entre el desarrollo
social y las formas tradicionales de pensar la sociedad.
En este sentido, la propuesta de Romero corresponde-
ria a las que Howard Gardner define como propias del
individuo creativo, aquella persona que resuelve proble-
mas con regularidad, elabora productos o define cuestio-
nes nuevas en un campo de modo que al principio es
considerado nuevo, pero que al final liega a ser aceptado
en un contexto cultural concreto. Y en esto reside quiza
la nota mds distintiva de las actividades creativas: s6lo
pucden ser consideradas tales cuando han sido aceptadas
ch una cultura concreta.
La importancia del enfoque del maestro se identifica
con las ideas de Shulman cuando expresa:
“Yo especulo con que la historia de las ideas es
también la historia de la pedagogia, en la cual los
académicos de todos los campos realizan sus contri-
buciones a través de ENSENAR a su comunidad
nuevas formas de pensamiento sobre cuestiones co-
rrientes o nuevas cuestiones para contemplar porque
merecen atencién”.

José Luis Romero analiza, entonces, la dimensién
disconformismo entre 1780 y 1830 recuperando histéri-
camente los acontecimientos en el perfodo, pero
interpretativamente desde la nueva dimensién. En el
desarrollo de su clase justifica el tratamiento del tema,
citaideas que explicita desde diversos aspectos y también
a través de diversos autores. Sefiala, relaciona, hace
advertencias, citaautores y textos, realiza andlisis causales,
lineales, correlacionales y de saltos, explica e interpreta,
manejando un ciclépeo caudal de informacién, identifi-
cando temas y problemas en la ensefianza y en la com-
prensién. El cardcter provisional de sus afirmaciones
queda subrayado cuando expresa: '

“Pero si esto fuera cierto, no lo podrfa asegurar,
porque la historia y las ciencias del hombre no son
ciencias exactas”.

También expresa hipdtesis y las enmarca:
“Yo diria que es el primer punto de partida de esta
especie de disconformismo perpetuo que aparece por
entonces, y que en mi opinién, sigue de una manera
homogénea y lineal hasta hoy™.

En su propuesta didédctica vemos entrelazarse magis-
tralmente el docente, el singular y creativo investigador
y el que puede comunicar sus ideas de tal modo que
expresen la riqueza de su pensamiento.

Una nueva configuracién puede reconocerse como la

del objeto paradigmético con tres variantes: la obra, el
experimento y la situacién o caso probicma. Hemos
denominado de esta manera a las clases que se organizan
alrededor de una tratamiento o abordaje central en la
disciplina de la que se trata. Las hemos reconocido, en
nuestra investigacién en clases de critica literaria, de
psicologia y de did4ctica.

Desarrollaremos como ejemplo de este abordaje una
clase de Teorfa y Critica Literaria ¢n la que el docente
comienza su exposicién sefalando que el propdsito de la
materia es brindar un panorama actualizado de las co-
rrientes y tendencias que estdn actualmente en debate en
cl plano de la critica y dc las teorias literarias, al tiempo
que, de manera propedéutica ensefiar a analizar un texto
literario. Elige un texto que recomienda leer previamen-
te, en este caso: Billy Bud, marinero; obra péstuma de
Herman Melville (1819- 1891) editada en 1924.

Laclase se inicia con la formulacién de una pregunta:
“;Toda lectura critica es necesariamente una lectura
alegérica?’ a partir de la cual pasa a la definicion del
concepto correspondiente:

“Alegorfas son correspondencias de sentido entre
entidades textuales y de otra naturaleza que pueden
sermorales, éticas, religiosas, o si ustedes quicren las
de Calderén de la Barca donde se personificaba la
belleza en un personaje, la verdad en otro. Y también
hay alegorias que leen la literatura desde un punto de
vista autorreferencial, es decir leen literatura, dado el
sentido a, lo trasladan al sentido b, es un tipo de
lectura que tiende a leer en clave literaria los textos,
como si la literatura estuviera hablando de los proce-
sos de produccioén. En este caso el texto de Melville
parece presentarse como una alegorfa. La hipétesis
que voy a desarrollar es que un texto que aparente-
mente estd reclamando una lectura alegérica puede
engafiar debido a determinados procedimientos o
llevar la lectura en determinadas direcciones, aparen-
temente reclama una lectura alegérica, pero el mismo
texto hace pedazos las interpretaciones alegéricas.
Les voy a entregar hecha esta introduccién™.

Esta casi advertencia que realiza el docente, implica
una suerte de sintesis final, va a ser construida a lo largo
de la clase y en cada una de las interpretaciones que se
realiza.

El profesor relata en una secuencia lineal progresiva
el argumento del texto a grandes rasgos, pero va dejando
blancos en el argumento, aclarando que “no voy a aho-
rrarle a ustedes la lectura”. Sin embargo, el centro de la
clase no estd all{: la mayor parte del tiempo estd dedicada
fundamentalmente a mostrar los limites de cada lectura.
Asi, pretender analizar este texto desde un paradigma
s6lo demuestra los limites de una lectura. La obra
paradigmadtica se convierte, entonces, en una suerte de
antiparadigma, esto es, no hay un sélo marco, no hay una
tinica explicacién posible.

Con el objeto de validar estas interpretaciones se
expuso a la docente la configuracion construida a partir
de la observacion de la clase y del registro textual de la

46



misma. La pr%cipal hipdtesis que se intenté validar en
primer lugar referfa a que son pocos los textos que
posibilitan este tipo de andlisis. Si no se tratara de una
obra paradigmatica, la clase seria una muestra del oficio
del critico literario. En el caso contrario, daria cuenta de
c6émo un docente experto elige un texto parala ensefianza
porque adentra en un problema clave del campo discipli-
nario. El docente dice al respecto en la entrevista poste-
rior:
“No todos los textos sirven para este andlisis: ‘El
juguete rabioso’ de Arlt o ‘La carta robada’ de E. A.
Poe, pueden ser utilizados. Son textos que generaron
polémicas criticas que dan cuenta del problema de la
critica. Ni todas las clases de critica pueden ser
armadas como ésta, ni todos los libros permiten este
anélisis. No existe una receta para ensefiar la critica.
Laclase ensefia los limites de cada lectura. Este es un
texto que pone a prueba la lectura y da cuenta del
problema del campo”.

Laclase que analizamos es una suerte de clase encres-
pada, no plantea un cierre a la manera de final feliz, sino
que fundamenta y prueba contradicciones en cada una de
las posibles lecturas.

En una parte de la clase la docente sostiene:

“Como dice Barthes, el cddigo hermenéutico es pare-
cido al streep tease, lo que viene al final es la verdad

. acd no hay cédigo hermenéutico que valga, es
exactamente al revés, la verdad puede esparcirse por
un lado, invertirse, darse vuelta; el sentido de esta
historia cambia, no es estable, queda cn manos de los
que la hicieron o la padecieron, Claggard, Billy Bud.
Esta historia, al ser contada otra vez por el periédico
o por la poesia, da cuenta de que no hay fin de la
historia porque [a historia cambia”.

Entendemos que esta clase, es un claro ejemplo de
configuracidn diddctica centrada en la obra como objeto
paradigmatico, en tanto fue construida para mostrar,
transparentando las excepcionalidades, los limites de las
lecturas paradigmaticas.

Tanto en la obra literaria como en el campo de la
psicologia o en la politica educativa pudimos reconocer
clases polémicas, poderosamente atractivas, generadoras
de profundas reflexiones estructuradas a través de casos,
obras o experimentos paradigmadticos. Dichas complejas
estructuras fueron creadas para la ensefianza y dieron
cuenta de un importante caudal creativo. En el marco del
dictado de una asignatura se presentan como excepciona-
les y son demostrativas de productores de conocimiento
original o ampliamente versado.

En otras oportunidades hemos reconocido como la
configuracién de la clase de didéctica a las narrativas
meta-analiticas o ladesconstruccién delaclaseenlaclase
de diddctica

Alolargo de nuestros tiltimos siete afios de investiga-
cion en la ensefianza universitaria hemos ensefiado pro-
blemas y cuestiones referidas a la ensefianza y hemos
intentado permanentemente reconstruir en nuestra propia

practica de la ensefianza de la diddctica aquello que
encontrdbamos en otras précticas y en nuestros propios
desarrollos teéricos. Es asi como innumerables clases
fueron estructuradas desde la misma configuracién: en-
tender la ensefianza como el espejo que refleja la teorfa,
como la construccién del conocimiento desde la recons-
truccién de lo recientemente vivido en un plano diferente,
adiferencia de las otras configuraciones que son fruto de
las elaboraciones interpretativas a partir de observacio-
nes de clases, registros, andlisis con los investigadores
del equipo y validaciones con los docentes en posteriores
entrevistas; esta dltima configuracién la he construido a
partir de mi mirada como investigadora y tomando como
objeto de andlisis las clases dictadas.

Las primeras propuestas de estas configuraciones
surgen en la investigacién que iniciamos en la didé4ctica
universitaria, en el afio 1989. Nos preocupaba, funda-
mentalmente, el trabajo reconstructivo de la clase que
diferenciara claramente las derivaciones de las teorfas
conductistas de las cognitivas. En estas configuraciones
diddcticas el reconocimiento de los organizadores avan-
zados y las actividades perceptivas se constituyeron en
ejes centrales. La didactica quedd condicionada por estas
derivaciones que se constituyeron en su mds sélido fun-
damento. Desde esta perspectiva, la reconstruccién de la
clase permitié a los alumnos fundamentalmente una re-
construccién de las teorias de aprendizaje.

Luego de dos afios de trabajo, en 1991, consideramos
que, si bien estas propuestas eran valiosas en tanto permi-
tian a los alumnos reconstruir el conocimiento en lo que
respecta a las teorias de aprendizaje, eran limitadas, dado
que, si se pretendia ensefiar diddctica, quedaban sin
analogar otras dimensiones de la ensefianza. De todas
maneras en su momento las justificamos éticamente en
tanto habian nacido de la preocupacién por rescatar la
capacidad de reflexién, en lo que respecta a su
fundamentacién cognitiva, y en oposicion a las concep-
ciones mecanicistas o reduccionistas respecto del apren-
der. A partir de entonces incorporamos a la reconstruc-
cidn de la clase otras dimensiones de andlisis, no sélo en
lo que respecta a diferentes procesos cognitivos implica-
dos en los desarrollos de los temas, tales como la identi-
ficacién de inclusiones en clase, clasificaciones de dife-
rente nivel, comparaciones, analogias y metédforas, para
generar distinto tipo de explicacién; sino también otros
elementos y problemas de la secuencia narrativa.

En la totalidad de las configuraciones diddcticas de la
ensefianza de la diddctica fuimos reconociendo las estra-
tegias desplegadas por el docente para reconocer los
procesos reflexivos que generaban los alumnos con el
objeto de construir el conocimiento; la estructura de la
disciplina que se ensefiaba, tanto en sus consideraciones
epistemoldgicas como en su interpretacién socio-histori-
ca; las consideraciones ideolGgicas que hacen que se
recorte el campo disciplinar y se elija una manera de
tratamiento y el contexto institucional en que se inscriben
las précticas que permite entenderlas o metaentenderlas
en toda su significacion.
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En las configuraciones diddcticas propias de la ense-
flanza de la did4ctica, la reconstruccion de la clase a
posteriori del desarrollo de determinados temas y con-
ceptos se constituye en un segundo plano de andlisis, lo
cual nos lleva a sostener que la ensefianza de la didactica
se desarrollaendos niveles diferentes: en primer lugar, en
la practica docente y, en segundo término, en la recons-
truccién de dicha préctica, reconstruccién desde las teo-
rfas de ensefianza y verdadera expresion de las relaciones
entre la practica y la teorfa.

En una publicacion anterior en esta misma revista al
exponer esta propuesta seflalamos que “consideramos
que una buena configuracién para la ensefianza de este
campo disciplinar genera un espacio de construccién de
conocimiento en donde se reflexiona acerca del quehacer
de la clase. En esta suerte de tautologia se confunden las
rcflexiones tedricas y las practicas que las permitieron
llevar a cabo, remitiéndonos al desafio de generar pro-
puestas de accion ejemplificadoras que muestren la cohe-
rencia entre el saber ensefiado y el saber actuado”. Y
agregamos; ‘“La buena configuracidn, entonces, propone
una suerte de extrafiamiento en donde se analizan los
acontecimientos vividos. El andlisis es una reconstruc-
cion tedrica de las practicas de la ensefianza en base a las
mismas dimensiones que componen el campo. Larecons-
truccién que se plantea implica rever esas dimensiones,
tal como se estudian en el campo de la diddctica, esto es,
desde perspectivas diferentes y con muiltiples entre-
cruzamientos. En realidad se trata de una nueva construc-
cién tedrica que realiza el docente a la manera de una
transparencia o un cristal que le permite una nueva
mirada respecto de la clase. La superposicién de transpa-
rencias nos remite a una narrativa que deja de hablar de
la clase vivida para construir un nuevo relato, que cobra
vida independientemente de la clase. Por otra parte, y de
acuerdo con nuestra experiencia creemos que cada unade
las reconstrucciones permite superar los niveles
interpretativos del mismo contenido que se tratd y poner
énfasis en aspectos sustanciales. No se trata de reconocer
lo desconocido, sino de rescatar el papel que la
superposicion de narrativas genera como expresion de la
misma complejidad de la didactica. Leer la clase juega un
papel de mejoramiento respecto de la practica en tanto se
favorecen reflexiones sobre cada una de las decisiones
que s¢ adoptaron para laensefianza. Entendemos que esta
es laparticular expresion que puede mostrar la ensefianza
de la didactica, esto es, las relaciones de la prcticacon la
teorfa”. Una narrativa que trate de reconstruir las diferen-
cias entre lo disciplinar, los modos de pensamiento que le
son propios y las formas en que el docente disefia su
propuesta personal, avanzaria en una nueva reconstruc-
cidn tedrica de los entrecruzamientos practicos y tedri-
cos. La pura préctica se transformaria en teoria y darfa
cuenta de la profundidad de los enfoques respecto del
ensefiar y aprender.

A lo largo de nuestra préctica, hemos constatado que
los alumnos que participaron en clases en donde se
realizaban estas reconstrucciones, luego las reclamaban

sinosellevaban acabo. Endiversasocasiones indagamos
las razones del reclamo y, para nuestra sorpresa, algunos
alumnos sostuvieron que les servia para repasar, otros
afirmaron que recién en la oportunidad del metaaandlisis
entendian algunos temas de la clase y finalmente, un
grupo reconocié que las reconstrucciones le permitfan
descubrir elementos o andlisis que les habian pasado
inadvertidos en la clase. Maria, profesora de Letras con
28 aflos de experiencia docente, sostiene: v
“Es un pantallazo final, veo toda la agenda, diferentes”
abordajes, me sirve para clarificar todo el proceso de.
la clase. Me parece clave para la comprensién”.

Una experiencia similar fue relatada por Pamela -
Grossman y Samuel Wineburg y denominada “la clase
transparente”. Se llevé a cabo con el formato de taller y
participaron 11 docentes durante dos semanas de tres
horas y media diarias. Los objetivos de la clase, segtin
estos investigadores, eran explorar el significado de la
ensefianza para lacomprension, discutir sus implicaciones,
modelar la versién propia de ensefianza y focalizar la
atencidn de los estudiantes en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje en la propia clase. Implicé usar la clase
en si misma como un caso de ensefianza que esta abierto
a fa discusién y a la reflexién. Como docente, sefialan,

“explicitamente llamamos la atencién sobre nuestras
elecciones pedagégicas y el pensamiento que subyace
a estas elecciones (...) recuperamos experiencias de
los profesores como alumnos en la clase, la relacién
entre ellos mismos y su rol como docentes experi-
mentados”.

Independientemente del valor que le asignemos en la
comprensién, entendemos que la posibilidad de “mirar la
clase” desde una perspectiva didéctica para el profesor
que enseiia temas referidos a las précticas de la ensefian-
za, constituye una clara muestra de coherencia enitre {o
que enseifia y los principios que considera que gufan la
ensefianza.

Otras serie de configuraciones nos han generado una
suerte de preocupaciones que nos han remitido a denomi-
narlas configuraciones del borde de la agenda de la
didactica

Tal como sefialdbamos anteriormente las configura-
ciones descritas no agotan las buenas configuraciones
que encontramos en las practicas universitarias. Por este
motivo, nos interesa describir e interpretar ahora otras
peculiares configuraciones a partir de las cuales enuncia-
remos algunos interrogantes.

Asi como las primeras configuraciones tienen en
comun unaestructuracién centradaen una especial mane-
ra de desarrollar ¢l tema de la clase con una exposicién
que favorece procesos reflexivos complejos, estas nue-
vas, se diferencian de las precedentes, porque la clase se
estructura por otras recurrencias relacionadas a las inter-
pretaciones del docente respecto de la comprension del
tema en cuestion. Podriamos sostener que el eje en los
problemas tedrico - epistemolégicos del tratamiento del
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contenido de las primeras ocho se desplaza en las confi-
guraciones del borde a clases estructuradas por los pro-
blemas de lacomprensién de los alumnos. En los pdrrafos
siguientes ofreceremos algunos ejemplos de estos trata-
mientos que hemos dado en llamar “configuraciones en el
borde de la agenda de la didactica” por la explicacion
descrita.

La secuencia progresiva lineal, como una nueva con-
figuracién ha podido ser reconstruida en una clase de
historia. Se caracteriza por una progresién temdtica cons-
tante en un discurso en el que las oraciones se suelen
estructurar con un sujeto y un objeto directo y este dltimo
se transforma en sujeto de la oracién siguiente. Se esta-
blece un nexo de causa-efecto que genera una interpreta-
cidn causal en una linea de tiempo.

En mds de una oportunidad la docente sefiala temas
que no se desarrollan en esa oportunidad, pero explicita
dénde y cudndo se retomarifan. Sefiala, por ejemplo:

“Esto lo tienen en las tres primeras péginas de la guia
de la unidad 6; ...hay una discusién muy importante
acerca del rumbo econémico que es la que no vamos
a ver porque es el tema del teérico - préctico...a la
manera de aldeas que ustedes ya han visto al comien-
zo de nuestro programa...Este es uno de los dos temas
centrales de larevolucién soviéticaquees el que se ve
esta semana en tedrico - prcticos, algunos lo vieron
ayer y otros lo van a ver mafana”.

Este tipo de comentarios abre la secuencia en lo que
respecta a la linealidad de la propuesta de desarrollo
temadtico.

La docente explica en la entrevista posterior que €s
una clase tradicional en su enfoque en relacién con otras
clases dentro de la asignatura que dicta, propedéutica en
lo que respecta al tratamiento del tema, formativa por ser
una primera aproximacién al tema y en la que se ha
optado por eliminar la discusion historiografica, dado su
cardcter inicial. Genera argumentaciones tedricas,
epistemolGgicas y relacionadas con los problemas de la
comprensién para la estructura de la clase para justificar
su propuesta.

En este caso, las intervenciones de los alumnos no se
ven favorecidas. Las preguntas que realizan no interrum-
pen el tipo de narrativa. En las dos horas de clase conta-
mos tres intervenciones. En la primera la docente contes-
t6 afirmativamente, mediante un gesto, y continué, en la
segunda sefialé: “‘si me espera medio segundo, voy aira
esetema’” y enlaterceraintervencién brinda unarespues-
ta concreta para retomar el discurso en el lugar que habfa
dejado. En la entrevista posterior la docente explicité
respecto de las intervenciones que no admitiria algo que
no tuviera que ver con el tema. Al analizar las razones por
las que rechaza las intervenciones, explicé que frente al
escaso tiempo que dispone para el tratamiento de los
temas, la pregunta la perturba, pero que probablemente
no la perturbaria si dispusiera de mds tiempo para el
desarrollo de cada uno de los temas a analizar.

En esta configuracion, el cierre de la clase da cuenta

también de un tipo de tratamiento. Se asemeja a una clase:
problema-solucién o happy end atin cuando el cierre no
necesariamente sea feliz. Sf es claro que la clase queda
cerrada o concluida en su estructura. En este caso, ade-
mds, el manejo exhaustivo de la programacién por parte
de la docente, que se visualiza constantemente en sus
sefialamientos, da cuenta de una enorme preocupacién
por la comprensién de los alumnos en el campo de la
disciplina. Sin embargo, entendemos que ésta cuestion no
es caracteristica de la configuracién, tal como la venimos
conceptualizando, en tanto la preocupacién de la docente
se expresa en relaciones que refieren al lugar, la fecha o
la persona que llevard a cabo el desarrollo del tema, sin
incluir, en general, referencias al contenido ¢ a nexos y
posibles relaciones con el tema en tratamiento. Sin em-
bargo, es interesante sefialar que las y los alumnos valo-
ran positivamente, tanto el desarrollo de laclase como las
relaciones que entabla la docente en relacion con las
referencias puntualizadas.

En una estructura de clase de este tipo, sin embargo se
pueden reconocer otros procesos de construccién del
conocimiento en el cierrc. Se trata de entender que frente
a este tipo de tratamiento hemos observado finales de
clases diferentes generados por propuestas distintas. Nos
referimos a los cierres: causa-efecto, problema-solucion,
abismal y de sintesis. En laclase analizada anteriormente,
el final de la clase pone punto final a la secuencia desde
el mismo lugar en que se fue desarrollando el tema: causa-
efecto como conclusién.

Una secuencia lineal puede en su transcurrir permitir
identificar un problema propio del campo disciplinar. La
clase del docente puede ofrecer una solucién al final y
brindar la respuesta que la disciplina plantea. Identifica-
mos cierres que saltando a otro plano y alterando de esa
manera la linealidad o la relacién causa-efecto provoca
una ruptura con el relato o, a partir de una contradiccion,
hace tambalear toda la estructura construida. Estas ruptu-
ras, pueden o no llevar a una situacion abismal. También
pueden recuperar un eje de andlisis que la secuencia
lineal habfa desdibujado. En otros casos la conclusion de
la clase puede transformarse en un cierre-sintesis cuando,
a través de un cuento, anécdota o frase, plantea una
conclusién que cierra todas las lineas que hubieran podi-
do abrirse. Asi como en la contradiccién planteamos un
abismo en relacién con la clase, en el ditimo caso, la
sfntesis mediante un nuevo desarrollo pone fin al andlisis.

Otras configuraciones que denominamos de borde las
hemos identificado como la clase dramética. Dentro de
esta configuracién reconocimos claramente dos propues-
tas que ticnen en comdin la transformacién de una clase
expositiva con un texto narrativo en un proceso de repre-
sentacién dramdtica con un texto dramdtico. En este caso,
todos los elementos basicos de la puesta teatral -partici-
pantes y espacio; actores, piblico, escenario y sala-, se
conservan como en la representacion. Se exponen ideas,
pasiones, temores y esperanzas, tal como en el teatro. Y,
del mismo modo que en la tradicién aristotélica y
brechtiana, se diferencian las clases asi estructuradas por
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la identificacién de los alumnos con lo que acontece y
piensa el “actor-docente” o por la preocupacién por
generar procesos de distanciamiento en el “espectador-
alumno”.

El cardcter ficcional de la clase se extiende a la
participacién de los alumnos-espectadores por lo que, en
términos did4cticos, no se puede reconocer la construc-
cién del conocimiento en un verdadero proceso
comunicacional. En el caso de producirse un didlogo con
las docentes auxiliares, estos se ubican también en el
mismo plano que los alumnos, o mds complejamente,
participan en una comunicacién intraescénica desde la
cual se planearon dichas participaciones. La capacidad
histriénica de los docentes es determinante para que la
clase cumpla sus propdsitos, pero es importante desatacar
que no se trata de un modo de transparentar el estilo del
docente. La clase estd planeada desde esta configuracion
porque el o la docente consideran que es adecuada por la
temadtica a desarrollar. En otras oportunidades se juega al
isomorfismo con el tema. Esto implica que el docente
recorre el tema en cuestién en una suerte de juego de
simulacién que hacen inseparable al tema de su trata-
miento: conductismo en una clase de clara derivacién
conductista, caracteristicas de laradio - educativa en una
clase con estructura radial, etc.

La clase dramdtica desde la identificacion la hemos
reconocido en clases de psicologia cn las que se analiza
la posibilidad del aprendizaje del adulto. Al demostrar su
imposibilidad y reconstruir la posibilidad, ¢n determina-
das condiciones los alumnos-adultos, a través de sucesi-
vos procesos identificadores, van entendiendo el tema.
Una propuesta similar la reconocimos en una clase de
tecnologfa educativa dedicada a enseiiar las caracteristi-
cas de la comunicacién radial. La docente sentada en el
escritorio reproduce las caracteristicas del mensaje y
desarrolla diferentes conceptos con una técnica que juega
al isomorfismo con ¢l contenido. En este contexto, cual-
quier intervencién de los alumnos o docentes auxiliares
distorsiona la actuacién del docente y, por lo tanto, es
evitada o ignorada. Los procesos identificadores que
tienen lugar en el desarrollo de la clase son individuales
¢ implican diferentes niveles de involucramiento. En el
caso observado, la estructura planeada se rompi6 con la
intervencion de un alumno que “descubrié” el isomorfismo
de la clase con el tema en tratamiento mediante “la
actuacién” docente. Estas buenas configuraciones, desde
nuestracaracterizacion, tienen, enel campode ladidéctica,
un cardcter de excepcionalidad.

La clase dramdtica desde el distanciamiento, es una
propuesta claramente distinta a la anterior y la reconoci-
mos en ¢l caso de un docente que, a partir de la utilizacién
de un conjunto de estratcgias, crea una situacion de
distanciamiento, de modo tal que el objeto representado
aparece bajo una perspectivaquerevela un aspecto oculto
del mismo. El tema “‘conductismo”, desarrollado en esa

clase, guarda una problematica especial: para los alum-

nos de las ciencias sociales las practicas conductistas son
“irremediablemente malas” y sobre ellas han construido

una gran cantidad de estereotipos dificil de desconstruir.
Una buena préctica derivada de posiciones conductistas
que muestre desde los procesos asociativos mds simples,
pasando por situaciones de reforzamiento hasta una se-
cuencia de instruccién programadas jerdrquicamente en
relacién con tipos de aprendizajes, coherentes con la
teoria conductista, sorprende al alumno y desconstruye
prejuicios acerca de las limitaciones de la ensefianza
desde esta perspectiva. La situacién de extrafiamiento se
prolonga hasta una préxima clase en la que las y los
alumnos la analizan y reflexionan en torno suyo.

En la clase dramdtica un componente clave es la
seduccion del discurso del docente. La seduccién se
integra en la propuesta histridnica jugando un papel de
complementariedad en relacién con las comprensiones
del alumno. Se reconocen los modos de pensamiento
diferentes y se produce una suerte de acomodamiento al
pensamiento de los y las alumnas. El docente - actor
podria asumir una figura de sabelotodo, perdiendo la
humildad de la figura dialogal que asume una posicién,
para asumir la inica posicion verdadera. El histrionismo
serfa el generador de un supra texto de la actuacién que
impide ver otras textualidades. Desde esta perspectiva
cobran relieve los elementos semidticos del discurso:
tono de voz, modo de pararse, velocidad, modo de
enfatizar. Se enfatizalo que los alumnos - piblico preten-
de que se enfatice tomando el espacio vacio y deseoso. En
las estructuras dramdticas y con el mismo dramatismo se
puede interrumpir dicha estructura y generar otro espacio
de ensefianza. En esos casos se puede entrar y salir a una
clase dramdtica y estarfamos frente a situaciones de
articulacién entre textos.

Los espacios ficcionales que crea el teatro: las luces,
la disposicion de los asientos, el lugar del actor, tienen, al
igual que en la clase, relacion con la sugestién y las
posibilidades de identificacion. Sin ellas no hay posibili-
dad de escucha. La magia que se genera tiene que ver con
el arte de latransmisién en que respecta ala seduccion del
discurso.

Desde estas perspectivas de analisis podriamos afir-
mar que en todas las buenas configuraciones de clases se
reconocen en mayor o menor medida algunos de estos
clementos.

Las configuraciones descritas en la clase dramatica
atienden a procesos reflexivos complejos, resolucién de
problemas en el marco de las disciplinas o favorecedoras
de procesos de pensamiento de orden superior: genera-
cién de explicaciones y justificaciones en el campo del
conocimiento, conocimiento de la discusién de los resul-
tados y los procesos mediante los cuales se construye el
conocimiento en el campo. Ademds requiere un marco
explicativo diferente para adentrarse en los procesos que
genera parala construccién del conocimiento. La secuen-
cia progresiva no parece favorecer estos procesos com-
plejos atin cuando en el cierre se puedan reconstruir.

La clase dramética desde las dos perspectivas desa-
rrolladas -desde la identificacién o el distanciamiento-, y
las diferentes formas de secuencia progresiva en lo que
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respecta al cierre - causa- efecto, problema solucion,
resolucién abismal o resolucidn de sintesis- constituyen
configuraciones didacticas que pueden generar buenas
propuestas de ensefianza, pero que, tal como lo sefialdra-
mos, nos plantean una gran cantidad de interrogantes de
diferente tipo en relacién con las ocho descritas con
anterioridad. Las razones que han favorecido su buena
resolucién refieren a algunas cuestiones ajenas al plan-
teamiento didéactico. La clase dramatica, por ejemplo,
estd profundamente enmarcada en la capacidad histriéni-
ca del docente. Si bien en todos los casos una cuota de
histrionismo favorece las comprensiones, aqui la cuota la
enmarca. La mayoria de las actuaciones generan, ademas,
procesos individuales y no se contemplan las produccio-
nes, elaboraciones, trabajo entre pares o “préstamos”
grupales. Por otro lado, en la secuencia lineal progresiva
nos preocupa que pueda formarse una comprensién
secuencial lineal de la disciplina, que se promuevan
sintesis que obturen la comprensién o que se favorezca la
busqueda de correspondencia término a término entre la
clase y la anécdota y queden soslayados problemas o
dimensiones de andlisis. Adn cuando encontramos en
estas clases buenas configuraciones, los riesgos de estas
propuestas desde la perspectiva de la comprension nos
hace reconocerlas desde una perspectiva didactica dife-
rente.

Numerosos son los interrogantes que surgen del ana-
lisis de estas configuraciones de borde en lo que respecta
a la agenda de la did4ctica: a diferencia de las otras, ;no
podriamos verla repetida a lo largo del dictado de una
materia? En esos casos, ;no podrian estar mds asociadas
al estilo de la o el docente y menos al contenido? Dados
los ricsgos que entrafian, ; no seria l6gico reconocerlas en
situaciones de excepcionalidad?

En algunos casos los docentes las justifican con razo-
nes ajenas a la comprensién de la disciplina: ¢justifican
realmente estas configuraciones la angustia del docente
por la cantidad de temas que tiene que ensefiar? La
reconstruccion de la clase, el andlisis de las posibles
distorsiones, el cardcter propedéutico, la desconstruccion
de las sintesis, ;podrian resolver el riesgo?

Mis alld de estas preguntas, consideramos necesario
continuar nuestras biisquedas en el andlisis de las précti-
cas de la ensefianza de los distintos campos disciplinarios
para encontrar otras recurrencias que, a partir de su
presencia, contribuyan a definir de modo sustantivo bue-
nas configuraciones, favorecedoras de comprensiones
genuinas.

En sintesis, nos preguntamos, fundamentalmente por
el valor del reconocimiento de las configuraciones parael
campo de la did4ctica. Nos preguntamos por la posibili-
dad de constituir un andamio para el docente novel o
novato, y por los peligros que entrafia una posible aplica-
ciénrigida y esquemdtica de estas dimensiones como una
estructura vacia ala horade planear, reconstruir o evaluar
una clase. En ese caso, se transformarian en una nueva
racionalidad técnica en la que las dimensiones de andlisis
se expresarian como estrategias de ensefianza sinreferen-

cia al contenido.

Nuestra intencién, en cambio, es la de encontrar
nuevas perspectivas de anélisis que podrian favorecer las
comprensiones de las pricticas, ayudando a reconstruir-
las con el objeto de generar una prdctica de mejoramiento
en relacion con la profesién docente. Una nueva agenda
que hoy recupera la preocupacién por la ensefianza de
manera reflexiva y expresa el desvelo del docente por la
ensefianza de su campo del conocimiento.

- En todas las configuraciones que planteamos como
inscriptas en la buena ensefianza, la practica trasciende el
mismo campo porque da cuenta de una construccién
social en un aqui y ahora, en un docente preocupado
porque todos los procesos comprensivos que genera se
enmarquen en una prictica social democrética.

La participacién de los diferentes docentes en este
proyecto, sélo se entiende como un gesto solidario entre
pares y una preocupacion por desentrafiar aspectos oscu-
ros del oficio. El compromiso profesional con las jévenes
generaciones de estudiantes se observa en el respeto por
las opiniones, las lecturas y en la elaborada preparacidén
de sus clases. La vinculacién de 1a clase con el respeto por
la dimensién humana nos instala en una propuesta en la
que se unen todas las ya descritas; la que exalta en las
clases de la universidad piblica el respeto por el otro y
por la diferencia y el pensamiento pluralista, en lo que
refiere a la construccién social del conocimiento.

Notas

'Véase Collin Allan, Brown J. y Newman S. “Cognitive
apprenticeship: Teaching the Crafts of Reading, Writing and
Mathematics” in Resnick Lauren (ed.) (1989) Knowing, Learning,and
Instruction: Essays in Honor of Robert Glaser. Hillsdale, N J.: Eribaum
(pdgs.453 - 494)

2 Se trata de una clase de José Luis Romero. Eneste caso, enel que
no guardamos el anonimato dc la clase, el andlisis se realiz6 mediante
el estudio de un cassette que contienc la clase grabada. Agradecemos
al historiador Luis Alberto Romero, la gentileza de facilitarnos el
material para el estudio.
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